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Le passage de l’Université à la SSIS

« En doutant, nous venons à la recherche, 

et en cherchant, nous percevons la vérité. »

(Pierre Abélard)     

     Après que j’ai terminé mes études universitaires et que j’ai commencé à fréquenter le cours de spécialisation, j’ai éprouvé ce qu’Albert Camus appelait le sens de dépaysement.  Comme chez Camus, je me suis trouvé dans la situation de celui qui, dans un pays étranger, ne comprenant presque rien ni de la langue ni de la culture qui se cache derrière les gestes et les comportements qui l’entourent, risque de ne plus trouver ses points de repère. A la fin d’un parcours de formation plutôt rigide et certainement pas créatif, j’ai rencontré une atmosphère tout à fait différente, où les mots-clés se fondaient sur une tentative quasi exaspérée de compréhension des exigences et des besoins des élèves : écouter tout ce qu’ils disent, mais surtout ce qu’ils ne disent point ; anticiper leurs difficultés par une profonde révision des méthodes pédagogiques et didactiques traditionnelles ; susciter leur motivation et leur curiosité. 

     « Et nous, les profs ? », je me suis répété plusieurs fois, en rentrant chez moi de ces premiers cours. 

     « Nos besoins et nos exigences, pourquoi ils n’en parlent pas ? Qu’est-ce que cette nouvelle approche dont ils parlent ? ». 

     Mon dépaysement a continué pour quelques semaines, pendant lesquelles mon bagage de certitudes a de plus en plus subi un processus de mise en question et de déconstruction progressive. Ce que j’avais considéré comme une sorte de prothèse de l’Université commençait au contraire à se révéler comme une expérience absolument nouvelle, un véritable « voyage à l’étranger ».  

     Le moment le plus significatif de cette première phase à été sans aucun doute le début du module consacré à la dramatisation en tant que stratégie privilégiée pour un apprentissage concret des langues étrangères
. Dès le mois de janvier 2002, je me suis donc rapproché de l’application pratique des indications dont je viens de parler et j’ai cru commencer à percevoir plus clairement le projet fondamental du cours. 

     « Des suggestions pratiques, c’est peut-être là qu’ils veulent nous mener », je me suis dit. 

     « Mais pourquoi jouer, quelle est la relation qui existe entre un acteur et un enseignant ? Ils ne peuvent pas vraiment croire qu’au bout de cette période nous ferons cela en classe! ». 

     Cependant, j’ai participé avec de plus en plus d’enthousiasme aux séances que Mme Terzuoli
 nous a proposées en collaboration avec M. Duquesne
. Par des activités visant à stimuler notre dynamisme à la fois physique et mentale, ils ont créé une ambiance confortable à tel point que j’ai commencé à abattre les murs les plus évidents de mon approche initiale, parvenant même à créer des relations confidentielles avec mes collègues. Nous avons donc utilisé ce climat pour « mettre en scène » des improvisations concernant plusieurs situations de communication, telles que l’agressivité, la bienveillance ou plutôt la capacité de persuasion. Mme Terzuoli et M. Duquesne nous répétaient continuellement de fixer l’expression « et si j’étais… » dans notre cerveau , nous expliquant son importance capitale au moment de la représentation, comme elle permet de vivre véritablement le rôle, d’en saisir les moindres détails. 

     Le module terminé, j’ai réfléchi profondément sur la signification de ces activités, en essayant de répondre à mes questions sur le parallèle acteur-enseignant. Curieusement, je me suis aperçu qu’au lieu de diminuer, mes doutes étaient en train d’augmenter.                          « Quoique je partage la nécessité de créer une ambiance sereine en classe, un climat de collaboration, comment se peut-il qu’un professeur change de rôle comme s’il était un acteur ? Et puis, il faut comprendre qu’à l’école il n’y a aucune situation fictive. Tout est réel et, en plus, il n’y a pas le temps d’étudier un rôle et de le mettre en scène ! ». 

     Peu à peu, toutefois, j’ai ressenti un changement graduel de ma façon d’approcher ce sujet ; en particulier, à travers la lecture de deux livres très différents quant au style mais semblables en ce qui concerne la capacité d’éveiller une tendance introspective dans les lecteurs. Le premier livre, que j’ai lu dans la traduction italienne et qui est une sorte de manifeste artistique sous la forme de roman-conversation, s’intitule Il lavoro dell’attore su sé stesso
 : son auteur, Konstantin Stanislawskij, y décrit en effet sa pensée et sa méthode théâtrale par le biais d’un dialogue continuel entre les différents personnages. L’autre livre
 est au contraire un véritable journal de bord écrit par un jeune professeur, Jean-François Mondot, sur ses premières expériences dans un collège de la banlieue parisienne. 

     Quoiqu’ils soient si différents, ils peuvent quand même être considérés comme deux ouvrages complémentaires : la narration des situations communicatives dans le Journal devient en effet observation et analyse psychologique chez Stanislawskij, en sorte qu’on imagine un fil conducteur entre les intentions des deux auteurs
.

     Ces lectures m’ont aidé à comprendre, entre autres choses, le sens de l’expression « et si j’étais… » : elle ne se réfère pas seulement au rôle de l’acteur ou, pour mieux dire, un acteur n’est pas seulement celui qui monte sur les planches, mais toute personne qui doit se mettre en relation avec un public. 

     « Les élèves, voilà notre public ! Il faut donc s’y rapprocher de même qu’un acteur se rapproche du sien
 », je me suis dit.  

     « Mais comment faire tout ça? ». 

     « Si j’étais…», je me suis répondu. 

     « C’est peut-être là que je dois regarder… ». 

     A partir de ce moment, j’ai commencé une nouvelle phase de mon expérience, celle de la reconstruction. Pendant que j’écris, je me rends compte d’être en plein milieu de ce stade : je suis en train de remettre en ordre tout ce que j’ai lu, observé, vécu. 

     « Qui suis-je, et que sais-je réellement ? Mes élèves, qui sont-ils ? Quel est mon rapport avec leur univers ? ». 

     Maintenant, tout cela me semble terriblement compliqué...

Mes expériences sur le terrain

« Une classe difficile, c’est comme le 

miroir truqué d’une fête foraine : cela 

vous grossit et vous déforme. On se change

en pantin tonitruant et désarticulé. On devient 

quelqu’un d’autre, on ne se reconnaît plus. 

Docteur Jekyll ou Mister Hyde ? »

(Jean-François Mondot, Journal d’un prof de banlieue)

     Dès le mois d’octobre, j’enseigne anglais dans un collège ; l’année dernière aussi j’ai enseigné, mais dans un lycée technique pour comptables, et l’année précédente j’ai eu ma toute première expérience dans un autre collège : ce sont les trois premières étapes de mon parcours d’enseignement. Un parcours en pleine évolution. 

     Je me souviens que quand j’ai franchi pour la première fois le seuil d’une classe, mes jambes se refusaient de répondre à mon cerveau. Malheureusement, la classe se trouvait au premier étage, de sorte que j’ai dû me concentrer énormément avant de monter l’escalier. Une fois devant ces gamins, j’ai pensé : 

     « Et maintenant, que vais-je faire ? D’abord, je vais me présenter, puis on verra. ». 

     Ce jour, j’ai évité toute complication en adoptant une stratégie de temporisation : après avoir fait une "liste détaillée"  de mes caractéristiques physiques et morales, je leur ai expliqué que c’était « ma première fois » en tant que professeur et je les ai donc priés de m’aider pendant le reste de l’année.

     Le moment de la vérité venu, je me suis néanmoins heurté à de grosses difficultés : l’Université ne m’avait pas transmis de compétences didactiques et moi, j’étais forcé d’avancer à tâtons dans l’obscurité.

     « Que faire ? Comment attirer leur attention ? »            

     J’ai cherché dans ma mémoire les mots et les comportements de mes anciens professeurs du collège et du lycée, et je les ai fidèlement reproduits. Le seul changement (mais quel changement !) que j’ai apporté à la « tradition » a consisté à permettre à mes élèves de me tutoyer, ce qui me donnait la sensation d’un rapport plus équilibré, entre « pairs ». 

     La classe, pendant les semaines successives, m’a démontré toute sa bienveillance et j’ai commis une erreur fatale : j’ai pensé que tout était là, dans ma « descente d’Olympe ». 

     L’année suivante, j’ai été engagé comme professeur d’anglais dans un lycée privé, ce qui m’a enorgueilli profondément. Je ne savais pas encore quelle ambiance j’allais découvrir…

     « Je sais, la situation va changer un petit peu, mais je connais la façon de me rapprocher des élèves… », je me disais à moi-même.

     Quand je suis entré en classe, et que j’ai rencontré des regards sinon hostiles, du moins indifférents, j’ai décidé sur-le-champ d’éviter tout excès :

     « Tu ne vas pas leur proposer de te tutoyer, Luca ».

     Cependant, je leur ai immédiatement demandé une collaboration étroite « afin de pouvoir atteindre de bons résultats tous ensemble ». 

     « Pas mal, comme début », je me suis dit, en essayant de surmonter mes inquiétudes. « Tout ira pour le mieux ». 

     Malheureusement, je me suis tout de suite rendu compte des difficultés de communication avec ces jeunes gens ; je ne savais point comment les intéresser à mes cours. En effet, la plupart du temps j’essayais de rétablir l’ordre, de faire enlever les journaux sportifs de leurs pupitres, de les rattraper aux toilettes, dans la cour, le long des couloirs… Mes appels à la collaboration n’étaient même pas écoutés ; l’exemple de mes « prédécesseurs » n’obtenait pas le moindre succès. J’ai alors demandé aux collègues les plus expérimentés de me donner des conseils sur comment maîtriser cette situation : 

     « T’as un cahier de notes, utilise-le ! », m’ont-ils répondu vigoureusement. 

     Les choses en étaient là quand j’ai commencé le cours de spécialisation. J’ai déjà parlé de mes débuts difficiles et des changements de perspective qui se sont produits le long de mon parcours ; je vais maintenant essayer de restreindre mon discours, en le ramenant aux aspects pédagogiques et didactiques dont on nous a parlé dans la phase de la reconstruction. 

     Après avoir accepté le rôle de l’acteur, je me suis interrogé de plus en plus sur quel devait être le lieu d’abordage de cette nouvelle attitude : en d’autres termes, j’ai recherché tout ce qui pouvait réaliser concrètement ces principes.     

     Quand on nous a présenté « le discours sur la méthode »
 et que nous avons connu les possibilités d’exploitation de la didactique modulaire, j’ai cru avoir trouvé une réponse fondamentale.  

     Cette stratégie présente des côtés absolument valables et séduisants: en particulier la valorisation des différentes matrices cognitives des élèves
. D’après les études de Gardner
, on sait en effet que le concept traditionnel d’intelligence comme prédisposition cognitive uniforme n’est plus acceptable et qu’au contraire nous apprenons par l’activation de plusieurs types d’intelligences (ou bien de matrices cognitives), reliées les unes aux autres, et qui forment de véritables réseaux dans notre cerveau : 

Fig. 1 : modèle de réseau mental




      




     Par conséquent, plus les activités proposées visent à stimuler ces matrices, plus on accélère le processus d’apprentissage. Comme on le voit, en prenant en considération les individualités des élèves afin qu’elles soient encouragées, elles deviennent aussi le noyau central de ce processus. 

     D’ailleurs, le coté affectif est un atout typique de la didactique modulaire : en motivant les élèves, on développe leur autonomie et leur curiosité. Comme le dit très bien Domenico Starnone
, il faut que l’école communique aux jeunes gens que le sens originaire du mot étude (du latin studium) est désir, et non pas devoir : il faudrait donc en revenir aux origines, pour une fois.

     Dans ce panorama, le professeur n’est plus seulement un spécialiste, mais il devient plutôt un conciliateur des différentes exigences qui coexistent dans la classe. Suivant le lexique de la modularité, on parle de l’enseignant discret, qui essaie de comprendre le parcours d’apprentissage de ses élèves en avouant son incompétence
. A partir de là, il sera donc en mesure de mettre en relation les ressources extérieures (les outils et les matériaux à travers lesquels on propose les activités) et celles qui constituent l’intériorité des élèves (les matrices cognitives, justement), en jetant les bases pour la création d’un milieu d’apprentissage authentique :

Fig. 2: modèle du milieu d’apprentissage 

            d’après la didactique modulaire
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Conciliateur qui aide à:


établir des objectifs


intégrer  les ressources 

     Pour en revenir à mon expérience d’enseignement, j’ai immédiatement cherché à appliquer ces idées à mes cours, en proposant des activités fondées sur la participation active des élèves et sur la stimulation de leurs possibles intérêts
. Cependant, après l’enthousiasme des premières expérimentations, j’ai remarqué un certain affaiblissement de leur curiosité, comme si toutes mes propositions avaient aussitôt perdu leur valeur. 

     « Ils vont me faire devenir fou, ces ingrats ! », je me suis dit à moi-même au comble de la frustration. « Tout ce que je fais, c’est totalement inutile avec eux ! »

     Dans une situation pareille, j’ai décidé de ne plus m’interroger sur les raisons de mes échecs ; tout simplement, j’ai stoïquement attendu la fin de l’année comme une libération, comme le seul moment où je pourrais finalement réfléchir sur cette expérience aliénante. 

     Une fois arrivé ce moment, j’ai parcouru mentalement les étapes de mon premier banc d’essai et j’ai vu que, malgré tout effort, il est parfois impossible de percer les murs du désintérêt et de l’apathie, surtout quand ces sentiments sont stupidement encouragés par ceux (les dirigeants, les parents, les professeurs eux-mêmes) qui devraient au contraire s’y opposer. 

     Ceci dit, j’ai tout de même examiné mes propres attitudes en face de cette situation et j’ai donc reconnu mes responsabilités et mes fautes : par exemple, le fait d’avoir abdiqué, en renonçant à mes devoirs en tant qu’éducateur. Par ailleurs, du point de vue didactique, j’ai compris que la stratégie modulaire que j’avais embrassée avec tellement d’enthousiasme ne pouvait pas se passer d’une organisation rigoureuse des temps et des modalités de mise en route. 

     En conclusion, j’avais cru pouvoir facilement changer mon style d’enseignement et obtenir par là un succès immédiat chez mes élèves ; au contraire, j’ai réalisé que l’enseignant discret n’est pas le produit de l’imagination d’un romancier visionnaire, mais notre condition réelle, nécessaire et inéluctable.  

Le stage

ou comment devenir un alter ego 
« Enfin le bon de cette profession est qu’il y 

a parmi les morts une honnêteté, une discrétion 

la plus grande du monde ; et jamais on n’en 

voit se plaindre du médecin qui l’a tué. » 

(Molière, Le médecin malgré lui)
     D’après le statut de la SSIS, l’expérience de stage chez les écoles secondaires occupe une position centrale, ses retombées étant considérées comme fondamentales pour la formation du personnel enseignant futur. D’ailleurs, cette idée avait été déjà soutenue dans les années ’50 par les Centres d’Entraînement aux Méthodes de l’Education Active (CEMEA), fondés par A. Lefèvre et G. de Failly. En tant que disciples de la méthodes de Dewey, ils avaient essayé de créer une communauté de recherche et de confrontation entre les stagiaires, qui pouvaient apprendre à se rapprocher des autres et à percevoir de nouveaux horizons et de nouvelles possibilités didactiques. Comme le dit très bien Raffaele Laporta
, ce type d’expérience favorise une réflexion psychopédagogique qui mène « tout rapport de cohabitation à un niveau finalement conscient ». 

     « Un rapport de cohabitation » : c’est peut-être la formule la plus correcte pour définir le rapport existant entre les enseignants et les élèves. Surtout en Italie, où chaque classe à son propre espace physique (la salle, qui est toujours la même, où les élèves ont leurs cours) aussi bien que mental (« cette classe est sans aucun doute la pire/la meilleure que j’aie jamais rencontrée », disent souvent les professeurs). 

     Il est alors question de trouver la manière la plus efficace pour établir des contacts favorables entre les professeurs et les élèves, en sorte qu’ils soient en mesure de valoriser cette expérience commune. 

     Avant de commencer le cours de formation, je n’avais jamais réfléchi sur l’importance des espaces dans une classe. Comme dans mon expérience en tant qu’élève je n’ai connu que des classes arrangées de façon classique (avec le bureau du prof qui domine deux ou trois rangs de pupitres), j’ai toujours tenu pour sûr que cela était « le meilleur des mondes possibles ».

     Au contraire, pendant les toutes premières séances du cours, lors du moment que j’ai appelé de dépaysement, j’ai eu la chance d'observer directement d’autres solutions visant à créer une ambiance communicative et réciproquement accueillante entre les professeurs et les élèves. J’ai déjà parlé des leçons consacrées à la dramatisation et de leurs retombées psychologiques : à partir de ce moment j’ai connu plusieurs stratégies et situations dont le but principal est celui de raccourcir toute sorte de distance
.

     Quand mon stage a débuté
, j’étais donc curieux de découvrir comment des enseignants expérimentés se rapprochaient d’un sujet pareil, que je commençais à considérer comme essentiel dans la pratique didactique. En réalité je n’ai remarqué aucune différence par rapport à mes souvenirs de collégien et de lycéen : le bureau du professeur continuait à surclasser les pauvres petits pupitres, qui étaient humblement disposés sur les mêmes deux ou trois lignes parallèles. Cette année j’ai noté jusqu’à une estrade sous le bureau!

     « Je n’aurais jamais noté une chose pareille il y a quelques mois », j’ai pensé tout de suite. Mes maîtres de stage, quant à elles, ne semblaient pas s’intéresser au problème…  

     Néanmoins, elles m’ont donné l’impression de bien connaître leur métier : « Ouvrez vos livres… lis, s’il te plaît… écris ta réponse au tableau… ». Il y avait chez elles une certaine aisance, presque de la désinvolture. 

     En particulier, le maître de stage qui m’a suivi cette année (ou plutôt, c’est moi qui l’ai suivie dans tous ses déplacements d’une classe à l’autre !) m’a étonné dès notre première rencontre par son air absolument imperturbable.

     « As-tu une idée de ce que c’est qu’avoir affaire aux élèves d’aujourd’hui ? Tu crois vraiment qu’ils vont s’enthousiasmer si vite ? », m’a-t-elle demandé quand je lui ai présenté les premières ébauches de mes unités didactiques
. 

     « Je ne suis pas si vieux, madame. Et, en plus, j’enseigne moi aussi! »
, j’aurais voulu répondre ; enfin, je me suis limité à un simple:

     « Je peux imaginer… ». Ce jour j’ai eu la sensation que l’espace mental qu’elle consacrait à ses classes n’était pas très ample ! 

     Les toutes premières leçons auxquelles j’ai participé m’ont confirmé dans mon idée : ses élèves semblaient tout à fait embarrassés, comme s’il y avait un obstacle insurmontable entre eux et leur professeur. Le silence régnait dans la salle et moi, je ne me trouvais pas exactement à mon aise… 

     A vrai dire, j’ai beaucoup apprécié le bagage de connaissances de mon tuteur, mais son public ne paraissait pas se passionner pour les thèmes abordés : derrière la plupart des regards que je rencontrais de temps en temps je ne percevais que du gêne "déguisé en attention".

     Après quelques semaines j’ai cru remarquer un changement surprenant : la cuirasse de sûreté qu’elle avait montré lors de notre conversation initiale commençait à laisser transparaître des sentiments cachés et des doutes. Elle m’a dit :

     « Je voudrais qu’ils apprennent à raisonner. Je crois que le but de l’école est celui de donner aux jeunes gens les instruments pour comprendre ce qui les entoure. Mais des fois j’ai l’impression qu’ils s’en fichent ! ». 

     Presque ému, j’ai alors répondu :

     « Oui, je comprends. Il doit être difficile de faire face à ce sentiment de frustration ». 

     « Frustration ? – a-t-elle repris tout de suite – Ça ne me concerne pas tellement, c’est un problème à eux ! Je fais tout ce que je peux, mais s’ils ne s’intéressent à rien…». 

     Dès ce moment, j’ai de plus en plus constaté ce double aspect dans son comportement : d’un côté, elle a continué à me confier ses programmes et ses intentions (que je considère comme très appréciables), alors que de l’autre côté son rapport avec ses élèves n’a pas subi de modifications.           

     « Qu’aurais-je fait à sa place ? », je me demande à présent. 

Conclusions

« Il me faut dans cet homme 

un spectateur froid et tranquille ; 

j’en exige, par conséquent, de la 

pénétration et nulle sensibilité. »

(Denis Diderot, Paradoxe sur le comédien) 

     Dans son Ars Rhetorica, Aristote fonde le concept de rhétorique sur cinq piliers principaux : l’inventio, qui consiste à créer quelque chose de nouveau, mais aussi à travailler sur ce qui existe déjà ; la dispositio, c’est-à-dire la capacité d’arranger convenablement tout cela ; l’elocutio, ou le choix des mots, du langage et de ses différents registres ; la memoria, qui est la faculté de mémoriser des dialogues ou bien des textes, et enfin l’actio, la communication elle-même. 

     Qu’est-ce que donc la rhétorique ? D’après cette classification on ne peut pas l’entendre comme pure apparence ou surface ; il faut plutôt la considérer comme l’art de savoir communiquer, et à cet égard notre intérêt doit être consacré au cinquième pilier : l’actio. On a vu qu’elle se trouve au sommet du processus rhétorique, et qu’elle représente la quintessence de la communication. Mais pourquoi ? Quel est le passage fondamental qui permet de faire coïncider ces deux termes ? 

     Au sens littéral, actio signifie action, et cela peut nous aider dans la compréhension de sa valeur communicative. Cette action se produit en effet sur deux plans convergents: évidemment, elle a pour objet le monde extérieur, les autres. Mais ce qui est fondamental, c’est qu’elle doit se référer avant tout au monde intérieur du locuteur. En d’autres termes, nous ne pouvons pas nous passer de connaître et de reconnaître nos atouts aussi bien que nos limites, nos certitudes aussi bien que nos doutes. En un mot, nos émotions
.        

     Pour un enseignant, il est donc nécessaire de se voir en classe, et de savoir toujours ce qu’il fait, comment il le fait et pourquoi il veut le faire. D’ailleurs, il sera possible par là de mieux comprendre les gens avec qui il est censé interagir. Les élèves, ils ne se trouvent pas en effet dans un autre espace (physique ou bien mental) ; ils n’appartiennent pas à une autre catégorie : de même que les enseignants, ils participent en réalité du rôle des acteurs, soit de ceux qui contribuent à réaliser la communication en classe
. 

     Pendant les derniers mois, j’ai eu la chance de réfléchir beaucoup sur mes compétences communicatives. En tant qu’enseignant, j’ai connu de très près la difficulté de me mettre en relation avec les besoins (parfois indéchiffrables) d’un groupe d’élèves âgés d’onze ans ; en tant que stagiaire, j’ai remarqué le même type de problèmes chez mes tuteurs. 

     Comme je l’ai dit, je trouve à présent très difficile d’arriver à maîtriser tous les aspects de cette profession. Je suis tout de même convaincu que seulement une approche relativiste, introspective et curieuse garantira le succès des enseignants futurs. 

     « Voilà où voulaient-ils nous mener… »
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� Le programme de la première année a été divisé en cinq modules : aspects théoriques fondamentaux pour l’enseignement des langues étrangères ; dramatisation ; développement des habilités linguistiques et leur évaluation ; organisation des leçons en unités didactiques ; interculture : la traduction en classe.     


� Professeur de français dans un Lycée de Prato, elle est aussi superviseur de français dans le cadre de la SSIS de Florence. Ses trois cours ont eu lieu le 16, le 21 et le 25 janvier 2002.  


� Les cours de Patrick Duquesne, acteur et metteur en scène belge, ont eu lieu le 11 et le 15 janvier 2002.  


� K. Stanislawskij, Il lavoro dell’attore su sé stesso, Laterza, Bari, 1990. 


� J.-F. Mondot, Journal d’un prof de banlieue, éd. J’ai Lu, Paris, 2000. 


� « Heureusement, j’ai mon petit oasis de paix avec l’autre classe. Là aussi je leur parle des Francs : « Vous voyez, la France c’est simple, c’est plusieurs couches successives. Il y a la couche des Gaulois, ensuite la couche des Romains, ensuite la couche des Francs. Et la somme de tout ça constitue la France. La France est une succession de couches. Chaque couche amène des qualités différentes. » En donnant à mes élèves cette image d’une France-empilement, j’espère faire sentir à mes élèves maghrébins qu’il y a une légitimité historique à leur présence, et que tous ont leur place dans notre pays. M’ont-ils compris ? » (Journal, p. 69) « Il n’y a qu’un art qui peut transmettre les nuances les plus profondes aux spectateurs ; il s’agit de l’art qui repose sur les expériences spirituelles de l’acteur et qui, de cette manière, pousse le public non seulement à comprendre, mais à vivre, lui aussi, les mêmes expériences, ce qui laisse des traces ineffaçables. » (Il lavoro dell’attore su sé stesso, p. 59) 


� Un enseignant, tout comme un acteur, doit se questionner sans cesse sur ses propres ressources humaines et professionnelles. 


� C’est le titre (aux évidentes références cartésiennes) du cours de vendredi 15 mars 2002 fait par Mme Francesca Trinchese. 


� C’est pourquoi on parle de didactique modulaire : une didactique modulée sur les élèves et sur leurs caractéristiques. 


� Dans sa théorie de 1983, Howard Gardner parle de l’intelligence linguistique, visuelle, musicale, verbale, logique, intrapersonnelle, interpersonnelle, corporelle et naturaliste. Chaque individu, à son avis, communique avec le monde extérieur de façon différente des autres, à cause de la configuration particulière de ses intelligences. Tout comme pour les empreintes digitales, il n’y a pas la possibilité que deux individus aient le même type de configuration.    


� D. Starnone, Solo se interrogato, Feltrinelli, Milano, 1995. 


� Ce qui peut sembler un paradoxe, ne l’est absolument pas : il suffit de penser à l’attitude que Socrate gardait en face de ses interlocuteurs, avouant de ne rien savoir et de vouloir tout apprendre.  


� Ce modèle se réfère aux propositions du courant didactique du constructivisme (qui fait partie du mouvement plus général du cognitivisme), suivant lequel tout processus d’apprentissage doit se fonder sur une étroite collaboration entre l’enseignant-conciliateur et les élèves (co-construction des connaissances). Ce graphique a été présenté par M. Giovanni Bonaiuti, à l’occasion du cours de didactique générale du 27 mars 2003.     


� Par exemple, j’ai proposé plusieurs fois des jeux de rôle ou bien j’ai organisé des activités de recherche sur Internet présentées par la suite devant la classe. Je voulais par là favoriser dans mes élèves une attitude confidentielle à l’égard d’eux-mêmes et de leur groupe d’appartenance. Comme nous le disent les études de psychologie sociale réalisées par Lewin et Campbell, on peut parler en effet d’esprit de groupe quand les différents membres d’un milieu reconnaissent qu’ils ont un « destin commun ».         


� R. Laporta, La comunità scolastica, La Nuova Italia, Firenze, 1963. 


� Par exemple, Mme Terzuoli, dans l’un de ses ateliers pratiques, nous a proposé une stratégie d’exploitation littéraire vraiment intéressante. Après avoir disposé les chaises en cercle, le professeur (qui se trouve parmi ses élèves) demande à une personne de sortir pour quelques minutes de la classe pendant que les autres écoutent le début d’une histoire racontée par le professeur lui-même. Une fois rentrée en classe, cette personne doit poser une série de questions à ses camarades afin d’établir les détails les plus importants de l’histoire. D’autres élèves seront censés sortir au fur et à mesure que le reste de l’histoire sera exposé. Evidemment, ce type d’exploitation favorise la création d’une atmosphère sereine et d’un processus d’apprentissage axé sur le désir, la curiosité et l’intérêt.       


� L’année dernière j’ai fait mon stage dans un collège, alors que cette année j’ai choisi un Lycée professionnel pour comptables. Les deux écoles se trouvent à Poppi, dans la province d’Arezzo.  


� Les stagiaires de la seconde année de formation sont censés présenter à « leurs » classes trois unités didactiques concernant un sujet de littérature, un thème de grammaire et un aspect des langues de spécialité. Au contraire, l’année précédente il suffit de faire un stage d’observation. 


� Comme je l’ai dit auparavant, je suis en train d’enseigner anglais dans le collège de Stia, dans la province d’Arezzo. En effet, mes élèves de sixième (prima media en Italie) ont un rapport assez différent avec le thème de l’enthousiasme : ils devraient plutôt acquérir une mentalité sceptique à l’égard des activité proposées !    


� C’est bien là, dans cet effort de connaissance et de reconnaissance, que l’action se réalise. La didactique, à l’aide de la rhétorique, devient ainsi « art de plaire » : un professeur, d’après l’observation et le contrôle de ses caractéristiques principales (sa voix, ses gestes, etc.) peut arriver à fasciner sa classe, en obtenant une participation générale.     


� C’est au cours que M. Marco Lombardi, professeur d’histoire du théâtre français à l’Université de Florence, a fait le 8 janvier 2002 dans le cadre de la SSIS que je dois ces réflexions sur le processus de communication en classe. Parmi les indications bibliographiques qu’il a suggérées, j’estime utile de mentionner Le paradoxe du comédien de Diderot ainsi que Il lavoro dell’attore su sé stesso de Stanislawskij (que j’ai cité plus haut); les deux textes concernent justement le travail d’anamnèse qu’un acteur (en général, tout individu qui accomplit une action) devrait faire pour établir des relations avantageuses avec lui-même et avec les autres.     





